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問　題
　読み（reading）の定義は，意味の問題と
切り離して論じることはできない。Flesch
（1955）によれば，読みとは「文字の組み合
わせから意味を得ることである」。他の研究
者の定義も，一般的に意味に到達することを
条件としている。すなわち，読みを規定する
場合，文章のもつ意味への到達を含めること
が必要になる。
　文章は，いくつかの文の連続で構成されて
いるゆえに，文意はつながっているという前
提がある。読みのプロセスを考えてみると，
読み手は，文の連続に接しつつ，個々の文な
いし語の意味をむすびつけているといえる。
この意味の統合過程が文脈の形成である。
　聴覚障がい児の読みを扱った研究におい
て，一般に聴覚障がい児は，文脈を充分に利
用していない（岡田,1983; 草薙・都築・板橋, 
1979）。この場合の読みは文章を材料とした
理解である。読みと文脈とは密接な関係にあ
るため，聴覚障がい児の読みにみられる文脈
形成の問題は，文章理解の場合，大きな障害
になる。作文の研究においても，聴覚障がい
児の作文は羅列的でまとまりに欠けるとの報
告がある（松本・都築・関,1981; Quigley and 
Kretshmerら, 1982）。作文は表現である限
り，ある一定の意図が反映されていなければ
ならない。書き手はその意図を表現するため
に，個々の語ないし文をつなぎ合わせ，一定
の連続性をもたせる。この連続性が文脈であ
り，統括性（cohesion）といわれる。聴覚障
がい児の作文にみられる「羅列的でまとまり
に欠ける」との特徴は，文章内の個々の文の
連続，すなわち文脈形成に問題があると考え
られる。
　４枚の絵画を再構成させ，それについて叙
述させた聴覚障がい児の作文を以下に示す
（佐藤, 1983）。
　いたずらをした。だいくさんが，「アッ」
はやくかたずけた。いそいでかたずけた。あ
っうそだったのか。びっくりした。（小学部
６年生男子）
　これを連続的に読むには困難を感じる。な
ぜなら，２番目の文と３番目の文間に「かた
ずけた」という動詞句の反復がみられるだけ
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で，個々の文が相互に受ける要素をもってい
ない文章だからである。
　では，なぜ文脈のない文章（非文章）と直
感的に判断できるのであろうか。文章の特性
として，「文章は，個々の文の単なる集合で
はなく，一つのまとまり，統一性をもってい
る」という重要な側面がある（Halliday and 
Hasan, 1976; van Dijk, 1977）。先の作文例を
読んだ場合，我々はこの文連続が「思想の
持続性とからみ合い」に欠けるもの（渡辺, 
1977）との直感をもつことができる。言語学
のアプローチでは，このような文章の統一性
に関する直感的明証性をcohesionとして概
念化し，これを与える言語学的基礎の研究，
これを生成できる規則群の定式化を試みてい
る。統括性という視点に立って，文脈形成を
検討していくことは，聴覚障がい児の作文が
なぜまとまりに欠けるのか，聴覚障がい児は
なぜ読みにおいて文脈を充分に利用しないの
かの答えを見いだせるかもしれない。
　従来の作文の発達研究は，課題作文あるい
はそれに類似した方法をとってきた（阪本, 
1955; 土部・早川・井上, 1979）。聴覚障がい
児を対象とした研究でも，Myklebust（1965）
や齋藤（1983）があげられるが，いずれも同
様な方法である。Myklebust（1965）は，一
枚の絵について，また齋藤は「アイスクリ
ーム」という題を与えて作文を書かせてい
る。これらの方法は，実験者が決めた主題に
沿って作文を書かせ，この作文を分析の対象
とするものであった。分析方法は，作文全
体の意味上の巨視的構成を主観的に評価し
得点化する，あるいは数種類の概念的･意味
的カテゴリーへと分類するものであった。聴
覚障がい児の作文研究では，作文の量や語法
上の誤り（表記，語彙，文法）などの個々の
指標により分析する他，総合的に分析する
方法が用いられてきた。総合的分析を行っ
た研究として，先のMyklebust（1965）や齋
藤（1983）の研究があげられる。Myklebust
は，Picture Story Language Testにより得
られた作文を，量的，文法的，内容的に総合
評価している。この方法では，文法的正確さ
の程度を統語的係数（syntax quotient）で
表し，テストの刺激絵と照合した内容的分
析（abstract-concrete scale）がなされてい
る。齋藤は，Myklebustの研究に主題の選択
や文章の構想力の側面，文の構造的側面（文
の複雑さ）についての評価を加えて，作文の
総合的分析を行っている。また構想力の項目
で，筋の一貫性を全体と部分から検討してい
るが，筋の一貫性という指標が主観的であり，
その評価基準が明確ではない。これらの方法
は，主に学年ごとにどのような発想・事柄の
把握が頻繁かを明らかにするもので，児童の
産出した作文の学年ごとの意味的類型化と位
置づけられる。またこれまで客観的指標とし
て利用されてきた文字数・文節数などは，文
章の意味的分析というより，表面形式に関す
る分析である。文章の規定的特性である結合
性（connectedness），統括性（coherence），
文章中の情報間の重要度の違い，といった構
造的特性を担うことはできない。なぜなら，
意味的分析を行う方法が，主観的な方法しか
なかったためであり，構造的分析を行う方法
が開発されていなかったためである。したが
って，従来の方法では，児童がいかに発想を
文章化するかについて，明らかにされていな
い。
　統括性の実現による文脈形成の視点から，
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方　法
１．対象児
　ろう学校小学６年生46名，中学部３年生58
名，高等部３年生59名，計163名。各学年の
平均聴力損失は，小学部６年生：87dB，中
学部３年生：85dB，高等部３年生：91dBで
あった。重複障害のない生徒が担当教員によ
り選ばれた。どの学年も男女比はほぼ同じで
あった。
２．手続き
　５種類の刺激文を与え，これに続くように
お話を作らせる文脈形成短作文課題を用い
た。刺激文はB6版の小冊子に印刷し対象児
に配布した。小冊子には，刺激文－回答欄が
１ページに一組ずつ印刷され，計５枚の冊子
であった。実施した場所は，ろう学校の教室
であり，監督者として，担当教師１名，実験
者１名がついた。調査に入る前に，例題とし
て次の２刺激を与え，教示内容についての確
認を行った。教示をよく理解できない生徒に
対しては，担当教師の援助を借りて教示の理
解を徹底させた。
　１．きのうは，雨がふっていた。
　２．犬がしっぽをふってちかづいてきた。
　実験者による教示に続いて，短作文課題に
移ったが，個々の刺激文は，実験者の「はじ
め」の合図とともに行われた。対象者が作文
する時間は約３分間。これで１試行が終了し，
次の試行へと移った。実験は集団で実施した。
対象者への教示は，『次の文をよく読んでく
ださい。そして，お話となるように，次の文
につづけて作文してください。ただし，作文
は一つの文で作文してください』であり，板
作文を分析した研究として，茂呂（1982）の
研究がある。茂呂（1982）は，健聴児を対象
に文脈形成短作文課題を用いて，統括性の実
現による文脈形成を発達的に検討している。
その結果，全体的傾向としては，行為連鎖に
よる文脈形成が多く用いられるが，この連
鎖は発達的に小学２年から６年にかけて減少
し，意味的に多様な作文が出現する，文間を
つなぐ形式は省略から反復形式へと変わる，
以上の２点を明らかにした。この分析は従来
の作文研究で試みられなかったものであり，
統括性の実現による文脈形成をみる統括分析
は，児童の文脈形成過程を明らかにするとい
う点で意味があるといえる。
　一般に聴覚障がい児の読書力は，高等部相
当の年齢に達しても小学４年生程度であると
指摘されている。この現象を読み能力の遅滞
ととらえるならば，いつかは健聴児のレベル
まで達しなければならない。しかし小学４年
生以上に発達する研究報告はほとんどみられ
ていない。このことから，聴覚障がい児の読
み能力は健聴児と異なった発達過程をたどっ
ていると考えられる。したがって，読み成立
の一つの要因である文脈形成を，統括性の観
点から発達的に検討することにより，聴覚障
がい児特有の文脈形成過程が明らかにされる
と仮定する。
　本研究は，小学部６年，中学部３年，高等
部３年を対象として，聴覚障がい児の作文に
おける統括性の実現による文脈形成を発達的
に検討することを目的とする。具体的には，１．
聴覚障がい児が一文に表現する量の発達的変
化，２．線形的統括性を実現する言語形式の
発達的変化，３．巨視的統括性を実現する言
語形式の発達的変化，以上の３点を検討する。
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書及び口頭で提示した。
３．刺激文
　茂呂（1982）の用いた６種類のうち，文の
長さを統制する意味で，５種類を選択して本
実験の刺激文とした。刺激文は，語彙・漢字
使用の点で小学２年生水準であった。語彙に
ついては，中央教育研究所（1976）の語彙表
を参考に，低学年配当の名詞・動詞・形容詞・
副詞を使用した。刺激文の表記は，漢字につ
いては小学２学年配当の教育漢字を使用し，
文節ごとの分かち書きで小冊子に印刷した。
５つの刺激文をTable1に示す。５つの刺激文
はランダムに序列化し，B6版の小冊子に統制
した。
４．分析方法
　聴覚障がい児815個の作文がTable2 に示
す３種類の大項目，８種類の小項目について，
分析された。この分析方法は茂呂（1982）の
用いた方法である。以下に分析方法の原理を
示す。１）数量分析：表面形式の複雑さを指
標とする文字数・文節数に加えて，意味単位
を検討するため，命題数という指標を加えた。
命題単位は，（述語・基項１・基項２）であり，
基項１は主格，基項２は対象格として，他は
命題を基項とする述語とした。また命題には
命題間の関係を示すような種類を設定する場
合もあるが，本研究では事柄のみを取り出し
た。以下に数量分析の例を示す。
◦刺激文：じろうは川で小さなさかなをつか
まえた。短作文：家へかえってやいて食べ
た。（かえった，「じろう」，家へ）（やいた，
「じろう」，「さかな」）（食べた，「じろう」，「さ
かな」）。分析結果：文字数=11，文節数=
４，命題数=３。
２）統括分析：この分析は，これまで児童の
作文に対し実施されたことはなかった分析方
Table １　刺激文リスト 
刺激文
１．じろうは　川で　小さなさかなを　つかまえた
２．冬のあいだ　カエルは　土の中に　もぐっている
３．たかしの　けった　ボールは　遠くまで　とんだ
４．ゆうびんやさんが　てがみを　もってきた
５．とも子が　やすおの家に　あそびにきた
Table ２　分析項目のリスト 
大項目 小項目 分析方法
数量分析
文字数
文節数
命題数
書記された文字数（句読点は除く）
文節数
（述語、主格、対象格）を１単位とした単位数
統括分析
統括形式
新出基項数
接続語句、指示語・代名詞、同一名詞句反復、省略、形容語のどの形式で使用し
ているかの頻度
刺激文では呈示されず、児童の作文で新たに導入された人物・対象・事柄の数
意味分析
概念枠
時間関係
接続関係
児童の短作文における主文の述語動詞から場面（対象の状態・属性）、事件（場面
の変化）、行為（人間、人間とみなされたものにより起こされた事件）、認知（行
為のうち、判断・思考）の４分類の頻度
刺激文の事柄と短作文の事柄の時間関係を継時（刺激文、短作文の順序）、同時（刺
激文＝作文）、背景（作文が刺激文に先行）と３分類した頻度
接続語句を使用しているものを、順関係（日本語連接論での順接、添加、同列、補足、
連鎖）と逆関係（逆接、対比、転換）の２分類の頻度
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てきた。短作文：それは，いなかのおばあ
さんからだ。統括形式：代名詞・指示語（そ
れは），新出基項数=いなかのおばあさん。
３）意味分析：刺激文－児童の作文の関係は，
意味的側面からも分析される必要がある。概
念的関係は，児童の作文を，場面・事件・行
為・認知と４分類される。刺激文と作文の時
間関係もまた，継時，同時，背景と３分類さ
れ，また統括形式の分析で接続語句を使用し
ているとされたものについては，その接続関
係を分類した。その分析例を以下に示す。
◦刺激文：じろうは川で小さなさかなをつか
まえた。短作文：しかし，小さいので，に
がした。概念枠=行為（「にがした」が「じ
ろう」による事件である），時間関係=継時，
接続関係=逆関係。
５．結果の処理
　本実験で用いる課題は，５つの刺激文をラ
ンダム化したものであり，刺激文同士対応が
ないものとみなされる。そのため，処理×処
理×被験体の３要因の混合モデルが適当であ
ろうが，対応がないことから互いに独立であ
るとみなし，被験体の要因を共変量として扱
うことも可能である。本実験では，混合モデ
ルの変形として，処理×処理×被験体（共変
量）モデルを，文字数，文節数，命題数，新
法である。この側面は，連想されたお話の場
面といった意味的表象を，文章の表面形式へ
と実現する文章化の過程を反映する。この過
程は，文の連鎖を文章として読み手に読ませ
ようとする場合に，書き手が必ず実行しなけ
ればならないものである。茂呂（1982）は統
括形式について，市川（1978），林（1973）
を参考に５種類の形式を立て，どれが使用さ
れているか，その頻度を数えている。第２の
小項目－新出基項数は，茂呂によれば，刺激
文－児童の作文の間における展開の指標とな
るものとされる。文と文を続けて文章とする
場合には，刺激文で与えられた人物・対象の
みを使って作文する場合と，新たに人物・対
象を導入して意味的に拡大，すなわち展開す
る場合とがある。この展開の指標として，作
文中に新出基項数をとった。分析例は次のと
おりとなる。
◦刺激文：じろうは川で小さなさかなをつか
まえた。短作文：そして，かえった。統括
形式：接続語句（そして），省略（「じろう」），
新出基項数=なし。
◦刺激文：とも子がやすおの家へあそびにき
た。短作文：やすおととも子は，なかよし
だ。統括形式：名詞句反復（とも子，やす
お），新出基項数=なかよし。
◦刺激文：ゆうびんやさんが　てがみをもっ
Table ３　数量分析 　（　）内はSD 
学年 文字数 文字数／命題数 文節数 文節数／命題数 命題数
統括形式の失敗
（％）
小6
18.58
（7.79）
5.75
4.47
（1.91）
1.38
3.23
（1.50）
10.4
中３
19.28
（6.93）
5.56
4.82
（1.74）
1.39
3.47
（1.373）
7.9
高３
18.23
（7.57）
5.21
4.5
（2.00）
1.29
3.5
（1.52）
0.7
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出基項数について，適用した。
結　果
１．数量分析
　Table3に示すように，小学部６年から中
学部３年にかけて，文字数，文節数，命題数
はそれぞれ増加する傾向にあり，逆に高等
部３年になると減少する傾向を示した。文
字数は，対数変換後に学年を群間要因とする
学年（３）×刺激文（５）×被験者の分散分
析を行った。刺激文はランダム化されてい
るため，個々の刺激文に対応はなく，独立
であるとみなし，被験者要因を共変量として
処理した。その結果，学年の主効果が有意
となった（F=9.05, df=2/750, p<.01）。しか
し，学年×刺激文の交互作用は有意とならな
かった（F=0.64, df=8/750, ns）。文節数も学
年（３）×刺激文（５）×被験者の分散分析
を行った結果，学年の主効果は有意となっ
たが（F=7.13, df=2/750, p<.01），刺激文の
主効果（F=1.57, df=4/750, ns），学年×刺激
文の交互作用（F=0.24, df=8/750, ns）は有
意とならなかった。命題数に関しても，文
節数と同様の分析を行った結果，学年の主
効果ならびに刺激文の主効果が有意となっ
た（学年：F=5.43, df=2/750, p<.01 ; 刺激文：
F=4.98, df=4/750, p<.01）。しかし，学年×
刺激文の交互作用は有意でなかった（F=0.54, 
df=8/750, ns）。
　Table3から，小学部６年から中学部３年
にかけて，文字数，文節数の増加傾向がみら
れている。しかし中学部以降，その数値は減
少していることがわかる。それに対し，命題
数は，中学部３年にかけて増加しているが，
中学部以降，その増加率は低下しているもの
の減少傾向はみられていない。数量分析の結
果から，文字数と文節数の指標と命題数の指
標とは，中学部以降，異なる発達的変化を示
した。すなわち，文字数ならびに文節数は中
学部以降，減少傾向を示したのに対し，命題
数は停滞傾向を示したといえる。
２．統括分析
１）統括形式
　統括形式の頻度は，刺激文ごとに比率を求
めた。この比の学年ごとの変化をFig.1に示
す。刺激文ごとの比率は角変換の後に，学
年（３）×形式（５）×刺激文（５）の混合
型分散分析を行った。刺激文要因は無作為
変数として扱った。その結果，統括形式の
主効果が有意となった（F=101.94, df=4/48, 
p<.01）。しかし，学年の主効果ならびに学年
×刺激文の交互作用は有意とならなかった
（学年：F=1.84, df=2/12, ns ; 学年×刺激文：
F=2.07, df=8/48, ns）。
　学年ごとに最も頻繁に用いられる統括形式
Fig.1　統括形式の発達的変化
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３．意味分析
１）概念分析
　概念的に短作文を４分類したところ，その
発達的変化はFig.2に示すような結果となっ
た。特に小学部から中学部にかけて，行為に
よる文連鎖の形成が減少していく傾向を示し
ている。Fig.2には行為概念以外の３種類を
合わせたものも示している。行為－非行為の
２分法では，中学部でこの２種類の頻度が接
近する。刺激文ごとに概念型の比率を求め，
角変換後に，学年（３）×概念型（４）×刺
激文（５）の混合型分散分析を行った結果，
概念型の主効果が有意となった（F=16.67, 
df=3/36, p<.01）。しかし，学年の主効果，学
は，３学年すべて同一名詞句反復形式であっ
た。しかし，同一名詞句反復は，中学部にか
けて増加の傾向にあるが，高等部になると減
少する。代名詞・指示語の統括形式もそれと
同様なプロフィールを描いている。逆に，省
略形式は，中学部にかけて減少し，高等部に
なると増加する傾向を示した。
２）新出基項数
　新出基項数は，児童の作文の展開に関する
量的指標となるが，予測されたように学年と
ともに増加した。Table4には新出基項数の
学年ごとの頻度を示した。この指標について，
学年（３）×刺激文（５）×被験者の分散分
析を行った。被験者要因は共変量として扱っ
た。その結果，学年の主効果，学年×刺激
文の交互作用はいずれも有意とならなかった
（学年：F=0.69, df=2/750, ns ; 学年×刺激文：
F=0.52, df=8/750, ns）。しかし，刺激文の
主効果は有意となった（F=15.12, df=4/750, 
p<.01）。学年の主効果は有意とならなかった
が，Table4に示すように，学年ごとに新出
基項数は増加している。ただし，小学部から
中学部と比べ，中学部以降の増加率は大きく
なかった。新出基項数の中で特に目立ったの
が，書き手自身を意味する「わたし」「ぼく」
という語である。その頻度は，小学部20.4%，
中学部20.9%，高等部28.9%であった。
Table ４　新出基項数の頻度（％） 
学年
新出基項数
作文数
０ １ ２ ３ ４ ５ ６
小６ 12.6 61.2 16.5 8.7 1.0 206
中３ 20.6 49.4 20.6 8.2 1.1 267
高３ 18.1 51.2 21.8 7.2 1 0.3 0.3 293
Fig.2　概念型の発達的変化
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年×概念型の交互作用はいずれも有意となら
なかった（学年：F=1.45, df=2/12, ns ; 学年
×概念型：F=0.93, df=6/36, ns）。行為－非
行為の２分法でみれば，中学部と高等部で同
じような頻度を示している。しかし，非行為
の内訳である場面型，認知型をみれば，学年
間の違いがみられた。場面型は中学部で最も
高い頻度を示し，他の非行為型（事件型・認
知型）間に序列がみられる。しかし高等部に
なるとその非行為型間の差はなくなる。場面
型の頻度が減少するのにかわって認知型の増
加がみられている。
２）時間関係
　Table5に示すように，刺激文－児童の作
文の時間関係は全学年を通じて継時関係が多
用される。しかし，学年とともに，特に中学
部にかけて，継時関係の比率は減少し，他の
時間関係が増加した（χ2=5.67,df=6,p<.01）。
３）接続関係
　統括分析で接続詞を使用しているとされた
ものを２分類したのがTable6である。これ
をみると，刺激文－児童の作文の時間関係は
全学年を通じて，順関係が多用されることが
わかる。しかし，順関係の比率は学年ととも
に減少し，逆関係が増加していることが示さ
れた（χ2＝8.07,df=2,p<.01）。
４）共起パターンの分析
　統括形式（５），概念型（４），時間関係（３），
接続関係（２）の合計14項目の反応をもとに
出現した作文のパターンを分類し，パターン
ごとの数量指標を求めた。その結果，異なる
パターン数は発達的に増加しており，学年と
ともに，さまざまなパターンの作文が出現し
ていることが明らかとなった。またパターン
ごとの頻度から，学年とともに，特定のパタ
ーンへの集中が減少し，頻度の平均化がみら
れた。統括形式をみると，小学部では同一名
詞句反復と省略の二つしかみられなかった
が，中学部ではそれらに加えて代名詞・指示
語形式が出現し，高等部になると接続語句が
加わる。概念型も同様に，小学部では行為型
と事件型の２種類に限られていたが，高等部
ではそれらに加えて場面型が出現している。
小学部の上位４位までのパターンを他の２学
年についてみてみると，中学部３年，高等部
３年のいずれにおいても，順位の変動はある
ものの上位４位に入っていた。その中で，注
目すべきパターンは，概念型として行為型，
時間関係が同時的というパターンである。こ
のパターンの順位ならびに頻度は，小学部４
位（10.7%），中学部３位（8.2%），高等部４
位（5.1%）であった。このパターンの例を以
下に示す。
◦刺激文：じろうは川で小さなさかなをつか
まえた。作文例（高等部））：ぼくも大きな
さかなをつかまえた。分析：同一名詞句反
Table ５　時間関係の頻度（％） 
学年
時間関係
作文数
継時 同時 背景
小６ 70.4 26.2 3.4 206
中３ 64.4 32.2 3.4 207
高３ 71.3 23.9 4.8 293
Table ６　接続関係の頻度（％） 
学年
接続関係
作文数
順関係 逆関係
小６ 83.9 16.1 31
中３ 54.2 45.8 48
高３ 71.0 29.0 62
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因果的な結びつきによって構成されることが
小学部で多く，しかもこれが中学部になると
減少し，他のタイプの構想がしだいに増加す
る。しかし中学部以降，その減少傾向は停滞
し，他のタイプの構想の多くは低下すること
が示された。
　行為によって文章をつなぐことは，主とし
て継時的時間関係および順接の出現を意味す
る。継時的時間関係は中学部にかけて減少し，
それ以降は増加する傾向がみられた。この中
学部以降の増加は，概念分析で示された場面
型の減少に対応したものと考えられる。場面
型の作文は，必然的に同時的時間関係を要求
するからである。
　行為によって文章をつなぐことは接続関係
にも反映する。順関係の頻度は，中学部にか
けて減少し，それ以降高等部にかけては逆に
増加する傾向がみられた。順関係の減少は，
刺激文に対する展開が学年とともに複雑にな
ってきていることを意味する。したがって，
中学部にかけて展開のある文は現れてきてい
るが，それ以降は単調になっていると考えら
れる。構想過程の変化は意味分析の３指標に
現れたといえる。
　構想過程の発達的変化は，統括形式と関係
づけることもできる。行為によって文章をつ
なぐことは，必然的に同一名詞句反復，代名
詞・指示語，省略といった指示的な（referential）
統括形式の多様を意味する。Fig.1にみられる
ように，接続語句に比べて，指示的統括形式
である同一名詞句反復，省略が多用された。
また形容語の使用は，刺激文－作文間の飛躍
を反映する指標であるが，全体としてその使
用頻度は他の統括形式に比べて低い。行為に
よる因果的連鎖が多用されることと関係があ
復（さかな），時間関係（同時），概念型（行
為）。
考　察
　村石（1981）に従い，以下，構想・文章化
の２過程から，聴覚障がい児の文章産出のメ
カニズムについて，考察する。
１．構想過程の発達的変化
　命題数という指標は構想過程を反映すると
いわれる（茂呂,1982）。数量分析から命題数
は，中学部にかけて増加するが，それ以降，
増加率は低下することが示された。この結果
から，構想過程の複雑さは，中学部にかけて
発達するがそれ以降，停滞する傾向にあると
考えられる。命題数は，構想過程の複雑さを
数量的に表す指標であることから，数量的に
みると構想過程は中学部以降あまりのびてい
ないといえる。
　意味的分析結果から，聴覚障がい児の作文
の概念的発達は，大別して二つに分けられ
る。ひとつは小学部から中学にかけてであり，
「行為による文脈形成」の減少，継時的時間
関係ならびに順接による連接の減少を特徴と
する。もうひとつは，中学部以降高等部にか
けてであり，「行為による文脈形成」の停滞，
継時的関係ならびに順接による連接の増加を
特徴とする。
　意味的分析の３種類の指標の変化は，その
性質からみて，聴覚障がい児が作文する過程
で形成した構想に依存しているといえよう。
本実験で用いた「短作文課題」は，文章化の
対象となる構想を自由に連想するように求め
るものであった。その構想，すなわち文章化
される事柄は，行為者を中心とした行為間の
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る。すなわち，行為連鎖は主人公を中心に
行為の因果的結びつきにより文章を展開する。
ゆえに，主人公が刺激文－作文の両方に現れ
ることが多いためと考えられる。
　行為連鎖が多用され，しかもこれが中学部
にかけて減少し，それ以降増加していくこと
は，新出基項数の推移と相関的な関係にある。
中学部にかけて，行為構想以外の場面型・事
件型が増加し，時間関係の側面からは継時的
時間関係が減少した。これは作文中の主人公
の行為を核としつつも，この行為に付随する
対象，人物への言及が増え，刺激文にはなか
った人物・事物を作文の中へと持ち込むこと
を導く。このことが新出基項数の増加に反映
されたといえる。中学部から高等部にかけて，
行為以外の場面・事件型が減少し，時間関係の
側面からは継時的時間関係が増加するが，こ
れは新出基項数の増加率が低下していること
で説明することができる。すなわち，行為に付
随する対象・人物への言及が減り，新情報と
しての人物・事物を作文の中へ持ち込まなく
なっていると考えられる。そのため，新出基
項数の増加率は低下し，人物・事物の言及を必
要とする場面型・事件型の構想が減少したの
であろう。
　中学部から高等部にかけて，行為以外の場
面・事件型が減少しているが，認知型は逆に
増加していた。これは統括形式分析において
省略形式が増加し，同一名詞句反復形式が減
少したことと関係する。認知型の作文とは，
以下のようなものである。
◦刺激文：たかしのけったボールは遠くまで
とんだ。作文例（高等部）：すごいな。
　この例が示すように，認知型の作文の多く
は，まず統括形式として潜在的に主語が省略
される。さらに，数量的にみると，他の統括
形式より文字数・文節数･命題数は少なくて
すむ。また潜在的主語は，書き手自身である
ことが多いと考えられる。新出基項数の中で
書き手自身の出現率をみると，高等部が一番
高かった（28.9%）。このことをも考慮すると，
中学部以降，認知型が増加し，場面・事件型
は減少，全体として構想過程の停滞が認めら
れたことは，書き手自身を作文の中に持ち込
む傾向が強いためと考えられる。その結果，
継時的時間関係の増加，順関係の増加，行為
構想の停滞として，３指標に現れたといえる。
２．文章化過程の発達的変化
　数量的な文章化過程については，Table3
に示したように，文字数・文節数は，中学部
にかけて増加する傾向を示し，その後，高等
部にかけて減少する傾向がみられた。数量分
析をみる限り，聴覚障がい児の文章化過程は，
中学部まで順調に発達するが，それ以降，あ
まりのびていない。質的な文章化過程につい
ては，統括形式の分析から，聴覚障がい児の
作文の文章化過程は大別して二つに分けられ
る。ひとつは，小学部から中学部にかけてで
あり，同一名詞句反復の増加ならびに省略形
式の減少を特徴とする。もうひとつは，中学
部以降高等部にかけてであり，同一名詞句反
復の減少ならびに省略形式の増加を特徴とす
る。このプロフィールから判断すると，高等
部と小学部とは同じような統括形式を使用し
ていることになる。しかし，統括形式内の接
続語句は学年とともに増加する傾向にあり，
また代名詞・指示語も小学部より大きく増加
している。高等部の省略の頻度が小学部と同
様に高いのは，接続語句や代名詞・指示語の
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二に省略形式が多用されていたことから，小
学部から高等部にかけて，類似の文章形式に
より文脈を形成していると考えられる。この
ことは，共起パターンの分析からも支持され
る。第１位から４位までのパターンが全学年
に共通するものであった。その共通するパタ
ーンから，聴覚障がい児の特徴となるパター
ンを導くことができる。すなわち，刺激文に
対して，同一名詞句反復や省略形式で統括性
を形成しやすく，概念的には事件や行為連想
で時間的に継時・同時的なものが多用される
傾向にあると考えられる。
　微視的にみると，構想・文章化の両過程に
発達的変化がみられた。注目すべきは両過程
の発達的変化に共通する変化がみられたこと
である。それは小学部から中学部にかけてと，
中学部以降の二つに大別できる点である。前
者では，構想・文章化の両過程の複雑さが共
に増加しているのに対し，後者では構想過程
は停滞を示し，文章化過程は減少を示した。
このことは数量的にも質的にも支持された傾
向である。
　ではなぜ，中学部以降，構想・文章化の両
過程に，停滞ないしは減少傾向がみられたの
かという疑問が生じる。構想過程の停滞は，
表現意図の停滞を意味する。表現意図につい
ては，刺激文の特性と関係するため，本研究
使用により補完されたためと考えられる。接
続語句，代名詞・指示語の統括形式を使用す
ることにより，刺激文中のことばを省略した
のであろう。
　構想と文章化過程の関係の最も単純な見方
は，構想によって文章化が決定されるとする
見方である。しかしながら，この単純な見方
では学年によって表現形式が変化することを
説明できない。Table7には，概念枠から行為
と分類された作文について，その統括形式の
頻度を示した。Table7に示すように，構想
過程で行為をとるものだけをみても，統括形
式は決定されない。すなわち，構想の概念タ
イプが文章形式，とくに省略か反復形式かを
決定するものではないと考えられる。高等部
では省略と同一名詞句反復の使用頻度が同じ
くらいに高かった。同一名詞句反復により刺
激文との間に文脈を積極的に形成していなが
ら，省略も同じ程度に高いということは，こ
の作文だけを取り出せば，読み手にとって不
完全な文となる。それは刺激文をともなって，
はじめて完全な文となり，一つの文脈が形成
されるとみなされる。文章化過程という点か
らみて，文章表面上の複雑さが増えることを
発達とみるならば，高等部の作文はその表面
上の複雑さが増えているとはいいがたい。
３．聴覚障がい児の文脈形成
　構想過程と文章化過程をまとめて，聴覚障
がい児の文脈形成の発達的変化を考察する。
巨視的にみると，全学年を通して行為型によ
り構想されることが多いことから，小学部か
ら高等部にかけて類似の構想処理を行ってい
ると考えられる。また文章化過程においても，
全学年をおいて，第一に同一名詞句反復，第
Table ７　行為型作文の統括形式の頻度（％） 
学年
統括形式
行為型
作文数省　略
同一名詞
句反復、
代名詞・
指示語
その他
小６ 39.3 46.2 14.5 124
中３ 33.9 52.9 13.2 131
高３ 40.3 42.2 17.5 152
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の結果からは考察できない。一方，文章化過
程の減少はより負荷の少ない形式で文脈を形
成していることを意味する。同一名詞句反復
と省略形式とを比較すると，同じ構想でも文
章表面上に同一名詞句をあらわすか否かの違
いである。この２種類の形式を認知的操作の
面からみれば，省略形式は反復型に比べて負
荷が少ないと考えられる。認知的負荷の面か
ら，小学部が中学部より省略形式を多用する
ことは説明づけられる。中学部は，小学部よ
り認知的に発達していると考えられるからで
ある。しかし，高等部になると，なぜ省略形
式が多用されるについては，認知的負荷の面
から説明することはできない。高等部は中学
部より認知能力が低く，より負荷の低い形式
しか選択できないとは考えにくいからであ
る。高等部が中学部より認知能力が高く，よ
り負荷の高い形式を選択できると仮定すれ
ば，省略形式の多用は，省略した方がよいと
いう積極的省略によりなされた結果ではない
かと考えられる。
　本研究から，聴覚障がい児における文脈形
成は，小学部から高等部にかけて類似してお
り，行為連想・同一名詞句反復・省略形式に
より文間をつなげていることが明らかとなっ
た。微視的にみると，中学部にかけて順調に
構想・文章化過程ともに発達するが，中学部
以降，文章化過程の低下，構想過程の遅滞お
よび文章化と構想過程との隔たりが示され
た。今後は，なぜ中学部以降の発達がのびな
いのか，課題条件を操作し，書き手の視点に
よる展開と文脈形成との関係を明らかにする
必要がある。
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